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ATO E ANTEATO DA EDUCAGAO

Jodo Francisco Janior
Universidade Federal de Uberlandia

... O educador ndo pode prescindir de cer-
tas qualidades: ter personalidade, e ndo ape-
nas possuir cinhecimentos e cultura; ade-
mais, ser um individuo fntegro e de caré-
ter, ativamente devotado a realizagdo, nao
digo de seu ‘ideal’, mas de seu projeto
intelectual. Os educandos l|he perdoardo
facilmente o fato de ser demasiado utopista
ou demasiado realista. O que nao lhe per-
doardo, é a contradigdo entre o pensamento,
as palavras e os atos.”

( Hilton JAPIASSU, O Mito da Neutralida-
de Cientifica, p. 164 )

| — ANTEATO

O compromisso humano com determinado trabalho deve
envolver sempre uma reflexdo sobre este exercer-se; deve implicar a bus-
ca de um sentido que ilumine os caminhos da agdo, para que esta se torne
efetivamente um trabalho, e ndo mera atividade mecanica, ndo-humana.
Este sentido procurado advém de muitas diregGes, de muitos fatores,
que se cruzam e tomam corpo na existéncia individual do trabalha-
dor — um homem em situagdo, construindo sua histéria na histéria da
comunidade.

Assim é que me proponho, nestas pdaginas, a refletir sobre
meus proprios caminhos no campo da educagdo, tentando encontrar,
se ndo um sentido pronto e acabado ( que isto ndo existe a ndo ser para
os dogmaticos e sectdrios ), a0 menos um cenério geral, frente ao qual
minhas atitudes se revelem como significantes. Nada mais l6gico entdo,
que inicie pensando sobre o “‘aprender”, sobre a maneira pela qual o
homem vem a conhecer o mundo e o que significa, para ele, este conhe-
cimento.

De um ponto de vista global podemos afirmar que a apren-
dizagem humana repousa sobre trés fatores (ou trés processos, ja que a
vida é um constante fluir ): o interesse ( ou motivagdo ), a memodria e a
transferéncia. De certa forma, simulacros destes processos acham-se
presentes também em outros organismos animais, desde os mais evo-
luidos até os mais inferiores, se bem que, nestes casos, ndo se pode
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falar da aprendizagem no sentido forte do termo. E comecemos por
ai: verificando de que forma o animal vem a “conhecer’” o seu meio
ambiente, de que maneira orienta sua fungdo em funcdo desse conhe-
cimento.

Em primeiro lugar observemos o chamado comportamento
instintivo, que faz com que o animal emita determinado ‘’‘comportamento
padrdo” sob determinadas circunstancias, tais como: construir um ninho,
acasalar, cagar etc. Este comportamento tem sua origem na histéria evo-
lutiva da espécie a qual pertence o organismo em questdo: algumas agGes,
por terem se reveladas Uteis a preservacdo da espécie, foram incorporadas
a organizagdo bioldgica do animal e permanecem como sua ‘““membria
biolégica”l. Assim, sdo atos que, por terem demonstrado sua funcionali-
dade na sobrevivéncia, passaram a fazer parte da bagagem de ““conhecimen-
tos"’ de que a espécie dispGe para sua continuidade. O animal, em funcdo
desses instintos, acha-se, desde seu nascimento, ‘‘programado’’ para a
tarefa de manter-se vivo. MERLEAU-PONTY chama esta forma de com-
portamento de amovivel?, significando precisamente que ele se encontra
presente e ndo pode ser removido do repertério de agGes do organismo.

Porém, enquanto individuo, o animal pode adquirir algumas
respostas préprias e peculiares, de acordo com sua histéria de vida: um
cachorro vai apanhar a bola e a devolve a seu dono, o passaro encosta sua
cabeca nas grades da gaiola para ser acariciado etc. Estes comportamentos,
para o mesmo autor, seriam classificados como sincréticos, ou seja, apesar
de serem produtos de experiéncias individuais, ainda continuam firme-
mente ancorados nas potencialidades bioldgicas do organismo ( enquanto
espécie ).

H4 de se notar, contudo, que a atividade do organismo, por
mais programada ( instintiva ) que seja, envolve certa ““interpretacdo’” da
situacdo em que se encontra. Uma raposa ndo se aproxima de um galin-
lheiro quando ha um ca@o guardando-o: o cachorro é um sinal de que sua
vida ameacgada se ela tentasse apanhar a presa e, em funcgdo disso, ela vai
cacar em outro lugar. “Dadas as necessidades de sobrevivéncia, o animal
organiza sua a¢ao de acordo com certa interpretagdo da situagdo que lhe
é transmitida pelos seus sentidos e memoria. Através do corpo o animal
é informado se seu ambiente é propicio ou ameagador, se ele deve avancar
ou fugir. Sem esta atividade interpretativa a agdo ndo podera ser coordena-
da com eficécia. Generalizemos: para ser eficaz a atividade tem de-dar em
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resposta a uma atividade interpretativa que é, mesmo nos seus niveis mais
rudimentares, uma forma de conhecimento”’ 3

Esta forma de conhecimento animal é adquirida a partir de
sua programacdo bioldgica, em conexdo com determinados sinais prove-
nientes do meio, que os behavioristas chamam de “estimulos discriminati-
vos'’. Tais sinais podem por em agdo tanto respostas instintivas como res-
postas adquiridas, e sdo os elementos que o animal deve “interpretar”
para promover sua atuacdo. Mas um fato importantissimo deve ser ressal-
tado: estes estimulos s6 adquirem seu status de sinais, s6 recebem a aten-
cdo do animal, na medida em que sejam conectados com sua necessidade
de sobrevivéncia. Em suma: somente sdo adquiridas respostas, somente sdo
“aprendidos’’ os sinais que digam respeito a preservacdo da vida.

Dando um salto até o humano chegamos ao que MER-
LEAU-PONTY chama de formas simbélicas do comportamento. O homem
ndo nasce programado como o animal, mas incompleto e carente de respos-
tas inatas para a sobrevivéncia, e sobre esta caréncia tece seu aprendizado
do mundo humano. Sendo um ser da linguagem, sua acdo ndo se baseia
apenas em sinais ( presentes e concretos ), mas em simbolos ( abstratos,
e que representam o ausente ). Apesar de seu valor Gltimo, como o do
animal, ser a preservacdo da vida, o homem construiu ( pela linguagem )
outros tantos valores, que em muitos casos ( como no do suicida ), sdo
mais importantes que a propria vida. O comportamento simbolico huma-
no, portanto, ndo se reduz a mera aquisigdo de respostas a sinais mas se
constitui na aprendizagem e na criagdo de simbolos que expressem seus
valores. “’Os valores, da mesma forma como a dor e o prazer nos animais,
sdo mecanismos para a interpretacdo do mundo, criados por grupos huma-
nos, em meio a sua luta para sobreviver no seu meio ambiente. Somente
é valor para um grupo social aquilo que ele entende como indispensével
para a tarefa de sobrevivéncia humana.”” !4

O homem nasce como um ‘‘sistema aberto’’, pronto a
aprender a significacgdo do mundo que lhe transmite seu grupo social,
indo mesmo além dela, ao criar mais significacGes, mais simbolos. Esta
diferenca entre homem e animal é a diferenca entre adestramento e apren-
dizagem. O animal é adestrado: pode adquirir algumas novas respostas
em funcdo de sinais, que se lhe tornem relevantes; o homem aprende:
constroi sua acdo e sua historia a partir de simbolos que lhe permitem a
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reflexdo (a transcendéncia do simples imediato ). A “interpretagdo”
animal frente a um sinal é radicalmente diferente da interpretagdo humana
frente a seus simbolos. E interessante notar que o behaviorismo, neste
sentido, até hoje ndo produziu uma teoria da aprendizagem, mas apenas
teorias do adestramento, que ndo podem ser aplicadas integralmente ao
processo humano, j4 que dizem respeito apenas as formas sincréticas de
comportamento.

Porém, de toda esta discussdo podemos concluir que, mesmo
sendo radicalmente distintos, adestramento e aprendizagem, enquanto for-
mas de conhecimento, guardam entre si um ponto comum: ambos se pro-
cessam a partir de uma necessidade, qual seja, a preservagdo da vida. Assim,
os dois processos s6 se desenrolam quando o organismo percebe que a
aquisicdo de uma nova forma de agdo tem a ver com a manuteng¢do de sua
vida. No caso da aprendizagem humana, em ‘que o universo simbdlico
se sobrepGe a simples materialidade do presente, o sentido de sobrevi-
véncia ndo provém unicamente do concreto, mas também ( e principal-
mente ) dos valores contidos na linguagem do grupo social; ou seja: no caso
do homem néo se trata apenas de manter a “‘vida” ( no sentido do bi6logo
do termo ), mas sim a existéncia ( a vida mais seu sentido ).

Desta maneira, temos o interesse guiando o ato de conhe-
cer: s6 procuro apreender um objeto na medida em que ele se me aparece
como importante para minha existéncia, na proporcdo em que diz res-
peito aos valores em torno dos quais centra-se minha vida. “De outra
maneira, s6 aprendemos o que interessa, e a atencdo, em vez de feno-
meno primdério, passa a lugar subalterno relativamente ao problema do
interesse. E este, como ja vimos, é o motor da aprendizagem.”>

O segundo fator envolvido no processo de aprendizagem
é a mem6ria. O que é ela ? A grosso modo podemos dizer que é a capaci-
dade de reter determinados procedimentos que foram Uteis, para a utili-
zacdo futura. Estd também intimamente relacionada ao interesse, j& que
o material memorizado é aquele que se mostrou eficaz para produzir
determinado efeito, no qual estava interessado o individuo.

Precisamos, contudo, correlacionar a memeoria ao processo
de transferéncia, para que seu significado humano ( simbdlico ) seja mais
evidente, afastando-se deste conceito a simples memorizagdo ( de sinais ).
Fago a distingdo: entendo aqui, por memoria, a capacidade humana de
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apreender, de uma situacdo ou de um objeto, o seu significado ( isto &,
transformé-lo num simbolo ), passando este novo significado a compor,
dali em diante, o sentido que o individuo déa a sua existéncia. Na memori-
zacdo o que ocorre é a simples retengdo de uma resposta eficaz, emitida na
presenca de um sinal: a resposta ( sempre idéntica) s6 volta a ocorrer
guando o sinal se apresentar ( também idéntico ). Memoria diz respeito a
aprendizagem, 3 dimensdo humana de incorporagdo de significados e
formagdo de um sentido para a vida. Memorizagdo subentende formas
sincréticas de comportamento, adestramento animal. Novamente é in-
teressante notar que muitos experimentos a respeito da memoria, em
psicologia ( especialmente a behaviorista ) sdo, na verdade, a respeito da
memorizagdo, como por exemplo a memorizagdo de silabas sem sentido.®

Pode-se entdo compreender o processo de transferéncia com
base na distingdo acima. Ao apreender o significado de uma situagdo,
retendo-o na memoria, este torna-se um instrumento a mais para minha
acdo. O significado ‘“armazenado’’ fara agora parte da compreensdo que
tenho do mundo e auxiliara na orientagdo de minhas a¢des. Qu seja: ele
pode ser utilizado em novas situagGes, idénticas ou ndo a primeira, da
qual foi transferido. A nivel de simples memorizagdo ndo héa transferéncia,
apenas generalizacdo ( em linguagem behaviorista ). A transferéncia im-
plica uma aprendizagem real, na qual os simbolos se conectam as experién-
cias que visam a apresentar. Em outras palavras, aprender consis-
te em reter o significado de nossas experiéncias através da simbolizacdo
adequada, que, desta forma, incorporaram-se a nossa ‘‘visdo de mundo’’; ao
passar a fazer parte de nossa “visdo de mundo”, o significado aprendido
estard automaticamente sendo transferido a novas situagGes, por noés
vivenciadas.

O que é importante salientar € que o conhecimento que obte-
nho do mundo esta radicalmente ligado as minhas experiéncias. Simbolos
que representem situagdes ndo vivenciadas por mim s6 me podem ser
significantes na medida em que forem compreendidos a partir dos simbo-
los que representam as minhas experiéncias. A aprendizagem radica-se,
em Ultima analise, na dimensdo existencial humana. O discutido psicologo
educacional norte-americano David AUSUBEL entende que os simbolos
possam ser apreendidos sem a sua dimensao experiencial, bastando que
sejam “‘ancorados” nos simbolos ja existentes no “repertério’” do indivi-
duo. Ora, este ancoramento é possivel, mas ndo elimina a dimensdo expe-
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riencial, pois, Gltima andlise, os simbolos j& presentes no “‘repertério’”” do
individuo s6 o estdo porque surgiram a partir de suas vivéncias. Lembre-
mo-nos dos experimentos de memorizagdo, a nos demonstrar que materiais
sem sentido ( para o individuo ) sdo esquecidos depois de algum tempo,
isto é, ndo passam a memoéria, a “visdo de mundo’’, ndo podendo ser
transferidos. “O ato de conhecer é, portanto, um ato de re-conhecer: a
constatacdo da concordédncia entre dados sensérios novos e as formas
memorizadas. Conhe¢co o novo, dou-lhe um nome, somente depois de
reconhecé-lo por comparé-lo com um modelo preexistente em minha
mente e que organiza o processo pelo qual estruturo minha experiéncia.”7

Chegamos, assim, a um ponto fundamental no processo de
aprendizagem: a dicotomia entre fatores cognitivos e afetivos ( emocio-
nais ) envolvidos neste processo é ilGsoria, j4 que o mundo se me apresenta
como o campo de minhas experiéncias vitais, e nele estd em jogo a minha
sobrevivéncia. Transcrevo aqui um longo trecho do j& citado traba-
lho de Rubem ALVES, que brilhantemente esclarece a questdo: ““Com
muita razdo a ciéncia elegeu a norma do conhecimento objetivo como o
padrdo do conhecimento rigoroso. Conhecimento objetivo: “value free’,
ndo distorcido pelas emogOes e pelas condigdes emotivas do observador.
Com isto, chegou-se a um dualismo que separa as emogdes do conhe-
cimento cientifico. Erro fundamental que ignora que é somente quando,
o observador estd profundamente interessado no objetivo, quando o
objeto diz respeito a sua propria vida, que a sua atencdo se concentra
e se disciplina para o ato de conhecimento. (... ) N&do é correto separar
o conhecimento objetivo das emocdes e dos valores. Ao contrario. A
relacdo entre eles é dialética. E porque certo objeto ou situacdo se rela-
ciona com meu ‘ultimate concern’ que eu me debrugo sobre ele para
conhecé-lo. Mas para que o conhecer ? Para que eu possa relacionar-me
com ele de forma adequada. O verdadeiro conhecimento objetivo brota de
uma atitude valorativa e emotiva, e pretende ser uma ferramenta para que
o homem integre eficazmente o referido objetivo no seu projeto de do-
minar o mundo. Pratico, portanto."z5

Sobre a mesma questdo afirma Hilton JAPIASSU: “Todo
conhecimento, enquanto processo de apreensdo de um objeto por um su-
jeito, inclui o trabalho do sujeito sobre o objeto: o sujeito seleciona o
que lhe interessa na realidade. E por isso que todo fato é de algum modo
valorado. Se ndo é valorado, é porque ndo é conhecido, isto é, ndo desper-
tou ingteresse no sujeito. Este s6 vé na realidade os pontos que lhe interes-
sam.”’

Qual é entdo o significado da educagdo, no contexto cultural
humano ? Creio que seria: fornecer ao individuo as ferramentas para que
possa compreender a realidade em que se encontra e, compreendendo-a,
possa melhor agir sobre ela, construindo um mundo que supra suas carén-
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cias vitais. Em Ultima andlise, educar significa auxiliar na busca de um
sentido para a existéncia; sentido este que, apesar de estar diretamente
ligado ao sentido veiculado pela cultura onde o individuo vive, tem
um profundo enraizamento pessoal: a questdo € sempre a da sua exis-
téncia.!?

Porém o que temos observado é que a educagdo institucio-
nalizada ( escolas ), em nosso pais, parece desconhecer ( ou finge que ndo
conhece ) estes fatos elementares levantados a respeito da aprendizagem.
O que se vé é um processo altamente alienante, onde se impde a memori-
zacdo e, quase sempre, ndo se realiza a aprendizagem. Trata-se sempre de
repetir as palavras com que determinados autores construiram um sig-
nificado para a existéncia ( lembremos: a partir de suas experiéncia ) e
ndo de se buscar neles, elementos para que cada educando encontre suas
préprias verdades. Neil POSTMAN e Charles WEINGARTNER assim des-
crevem a situacdo: “O jogo chama-se ‘Vamos fazer de conta’ e, se este no-
me fosse gravado num distico e colocado na fachada de cada edificio es-
colar da América, teriamos, pelo menos, um aviso honesto do que esta
acontecendo |4 dentro. O jogo baseia-se numa série de fingimentos em que
se inclui: Vamos fazer de conta que vocés ndo sao o que sao e que este
genéro de trabalho é muito importante para as vossas vidas; vamos fa-
zer de conta que o que chateia vocés é muito importante e que, quanto
mais chateados estiverem, mais importante é o negbcio; vamos fazer de
conta que ha certas coisas que todos devem saber e que tanto as perguntas
como as respostas sobre estas coisas foram estabelecidas para todo o sem-
pre; vamos fazer de conta que a competéncia intelectual de vocés pode ser
julgada na base de como se comportarem no jogo de ‘Vamos fazer de
conta’.”"!1

E em nossas universidades,cuja fungcdo principal deve-
ria ser a produgdo de novos conhecimentos, o quadro sera diferente ?
Infelizmente ndo. Apenas o jogo do ‘‘vamos fazer de conta” inclui mais
um item: Vamos fazer de conta que somos muito importantes, porque
conseguimos memorizar as palavras de autores que, por vezes, usam ter-
mos complicadissimos. Tenho visto casos realmente aberrantes, onde o
professor ( que jamais serd educador ) nem considera as questoes onde o
aluno buscou uma compreensdo sua do problema, e ndo simplesmente re-
petiu as palavras do fulano ou sicrano. Ora, ndo posso jamais pensar como
o autor pensou, j& que ndo me encontro na sua situagdo existencial; pos-
so apenas pensar no que o autor pensou, do meu ponto de vista. E simples:
basta lembrar que sou alguém vivo, em busca de um sentido para minha
vida, e ndo uma maquina copiadora, carregada de “‘objetividade”.
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Este “esquecimento” dos fatores experienciais e emocionais
que fundam a existéncia do educando, porém, tem uma justificativa que
comumente assume o nome de “‘objetividade para a busca de um conhe-
cimento mais verdadeiro’”” ou ‘‘neutralidade face a valores”. Tais nomes
mascaram justamente a atitude oposta: o engajamento em uma determina-
da visdo de mundo (em geral positivista ), uma opcdo humana também
baseada em valores — politica, portanto. ‘’A escola, como reprodutora
do interesse das classes dominantes, faz o mesmo jogo dos meios de co-
municagdo, ndo levando o aluno a pensar sobre sua propria vida. Seus
conteidos nunca se mostram pertinentes ao que é relevante na vida do
educando, como (o) problema da miséria, subnutricdo, exploracdo e
dominagdo, relacionamento familiar como ele vivencia etc. O mundo
apresentado é sempre o mundo ideal, nunca alcangado por ele, que se
frustra na incompreensdo dessa incoeréncia, desse conflito existencial.”” 12

A respeito do mesmo assunto, Mauricio TRAGTENBERG co-
menta: “A separagdo entre ‘fazer’ e ‘pensar’ se constitui numa das doen-
¢as que caracterizam a delinqiiéncia — a andlise e discussdo dos proble-
mas relevantes do pais constitui um ato politico, constitui uma forma de
acdo, inerente a responsabilidade social do intelectual. A valorizagdo do
que seja um homem culto estd estritamente vinculada ao seu valor na defe-
sa de valores essenciais de cidadania, ao seu exemplo revelado ndo pelo seu

discurso, mas por sua existéncia, por sua agdo.” 13

Portanto, o que vemos hoje, em nosso pais, € uma universidade
fincando seus alicerces sobre uma contradicdo grotesca e perigosa; a dico-
tomizagdo entre o pensar e 0 agir, entre a teoria e a pratica. Em nome de
uma isengdo em face de valores o professor reduz-se 8 mera ‘‘méaquina de
ensinar”’, a um “transmissor de informagdes objetivas”. Informagdes que,
ndo tendo como se ancorar no repertério do aluno ( deformado por vérios
anos de escola de 12 e 29 graus, onde os problemas sdo os mesmos ),
prestam-se apenas 8 memorizagdo para a realizagdo de provas e a obtencdo
de um diploma. Assim, instaura-se uma distingdo entre o “mundo da
escola” e o “mundo da vida", entre o ““eu que sabe” e o “‘eu que vive”’. Na
transcrigdo feita hd pouco, TRAGTENBERG chama este processo de
delinqiiéncia académica; prefiro nomea-lo de esquizofrenia académica, pelo
muito que ele tem em comum com o processo de formagdo do “’sistema de
falso eu”’, que, segundo Ronald LAING, esté na origem da esquizofrenia14

Nos cursos de ciéncias humanas, especialmente aqueles que
mais diretamente lidam com a educagdo, esta esquizofrenia atinge as raias
do delirio, com professores ““ensinando’” os procedimentos ideais para se
educar através de atitudes opostas as teorias que estdo sendo estudadas. E
claro que tal procedimento por parte dos professores, na maioria dos
casos, ndo chega a ser consciente, deformados que foram também por seus
cursos de ‘““formagado’”. ‘“Considero um dos defeitos fundamentais do
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educador, em nossos dias, o fato de ele ndo duvidar de si mesmo, de ndo
questionar seu saber e ancorar-se Unica e exclusivamente na segu-
ranca de sua especialidade, protegido que estd pelo hermetismo de sua
linguagem e pelos exercicios rituais de suas técnicas pedagogicas. Ao con-
verter-se em ‘alquimista do verbo’ ou em perito em taticas didaticas, o
educador escapa ao controle, ao confronto, ficando ocultada sua fraque-
sa ou, o que é ainda pior, ndo podendo ser revelado que muitas vezes ele
ndo sabe o que est4 fazendo, nem tampouco por que ou para qué”.!’

Em meu trabalho anterior (jd citado ), procuro demonstrar
como essa esquizofrenia se deve em muito ao processo de invasdo cultural
a que estamos submetidos e a quem interessa este alheamento de nossa
propria realidade. Ndo retomarei aqui o tema, pois neste momento in-
teressa-me mais pensar e refletir sobre meus préprios procedimentos
para ndo acabar engolfado na loucura educacional que grassa a minha
volta; procedimentos esses que, ao me preservarem, acredito possam
permitir a meus “educandos-educadores” (Paulo FREIRE ), um ponto
de apoio para ndo submergirem totalmente na esquizofrenia e sairem
menos deformados ao final do curso.

Qualquer trabalho,enquanto agdo transformadora domundo, en-
volve um projeto inicial, um “logos”, que orienta o sentido da agdo. Assim, o
trabalho do educador enraiza-se, ou deve enraizar-se, numa visdo de
homem, num continuo esforco de adequar sua praxis ao sentido que
(enquanto ser humano ) ele da a sua vida. Seus ““métodos pedagogicos”
ndo consistem numa pura aplicacdo de técnicas neutras, mas desvelam
(ou ocultam ) o sentido humano que ele d4 as suas relagSes com seus
semelhantes.

Encarada de modo meramente técnico (ou bancario, como
quer Paulo FREIRE ), a relacdo educacional ndo seria uma relagdo entre
semelhantes, pois hd os que sabem e os que ndo sabem, aqueles que ensi-
nam e aqueles que aprendem, os que prescrevem e os que cumprem. Par-
ticularmente ndo acredito nisso. Recuso-me a compactuar com esta visdo,
que faz dos alunos simples clientes de uma atividade de prestagdo de servi-
¢os, onde eu ‘“dou o meu recado” e eles aproveitam ou ndo este recado.
“Nao é incomum, por exemplo, ouvir ‘professores’ fazendo afirmacgoes
como: ‘Oh, eu lhes ensinei isso, mas eles ndo aprenderam. (...) Do ponto
de vista, estd no mesmo nivel de um vendedor que dissesse: ‘Eu vendi
isso a ele, mas ele ndo comprou’ — isto &, ndo faz sentido algum. Parece
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dar a entender que ‘ensinar’ é, meramente, aquilo que o ‘professor’ faz e
que, por sua vez, podera ou ndo ter relacdo com o que fazem aqueles que

estdo sendo ‘ensinados’.”” 1 ¢

Portanto, no encontro que semanalmente mantemos, ndo
posso colocar-me como maquina de ensinar, como profissional ‘’neutro” e
racionalista, deixando minhas emogGes meu enraizamento existencial,
ld fora da sala, a aguardar o fim do expediente. Devo estar ali como al-
guém inteiro, onde minhas atitudes e meus ‘‘métodos” sejam fundados
no sentido que dou 3@ minha existéncia; ou seja: no meu trabalho, devo
realizar o meu “‘eu”’.

A distor¢gdo mais falaciosa do ato de educar que tenho en-
contrado é aquela que prescreve uma atitude neutra em relagao as teorias a
serem ‘‘ensinadas’. Quer dizer: vocé deve apresentar a teoria, a visdo de
mundo do autor x ou y, abstendo-se de comentdrios ‘‘pessoais”. ‘‘Isso
porque”, dizem os defensores de tal atitude, ‘‘ndo devemos influenciar os
alunos com nossas proprias opinides”. Na verdade, acredito que esta é uma
desculpa, daqueles que, tendo apenas memorizado (durante sua for-
magdo ) uma infinidade de simbolos e teorias, ndo conseguiram ainda
integré-las em sua prépria visdo de mundo e, assim, ndo tém, sobre elas,
uma opinido formada. Elas se tornam entdo, apenas material para se rodar
apostilas e fazer provas. Repito: ndo posso nunca pensar como o autor, mas
sempre e somente, 0 que O autor pensou, a partir do meu ponto de vista.
“0 discurso educativo alimenta-se constantemente por essa relagdo entre
o autor e o que ele diz, entre a teoria e a praxis. A pesquisa ( investigagdo )
que consiste, numa sucessdo, coerente ou nao de autores e citacGes, em
filosofia da educagdo é uma falsa pesquisa. Eu ndo posso fazer a filosofia da
educagdo de Reboul, de Kneller, de Paulo Freire, de Anisio Teixeira. A
minha filosofia da educagdo para que seja vélida deve referir-se ne-
cessariamente & minha prética da educagdo.” !’

Ainda dentro desta distor¢do existe outra postura que, apesar
de sua aparéncia ‘“humanista’’, esconde uma sutil posi¢do tecnicista e bas-
tante simplismo filos6fico Trata-se do professor que diz a seus alunos que:
as técnicas e teorias ‘‘ndo sdo neutras ndo, pois dependem de quem as
utiliza”, e que, ““em si, elas contém elementos que, bem usados, podem ser
ateis”. Isto é, reduzem questSes epistemolobgicas e filos6ficas a0 mesmo
antropologismo maniqueista encontrado nos filmes ‘“hollywoodianos” e na
novela das seis: a luta entre o bem e o mal, o bandido e o0 mocinho, o heroi
e o vildo. O seu erro estd em ndo perceberem que, em si mesma, uma teoria
ou uma técnica, j& contém valores. Melhor dizendo: elas foram pensadas e
construidas a partir de um projeto inicial, de uma visdo filos6fica, em
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ultima anélise, ligadas as existéncias individuais dos cientistas e filésofos.
Na raiz de todo conhecimento estdo os valores, como vimos. Estes valores
orientam as buscas de um fim, e 0 homem constro6i entdo seus meios pa-
ra alcancé-los. As técnicas sdo criadas visando a determinados fins. Ndo
posso entregar uma vara com um anzol de 0,5cm a alguém e esperar que
ele pesque apenas peixes com mais de 3 quilos. O instrumento sempre
delimita o campo de agdo. Como diz JAPIASSU:

“A ideologia que comanda o fim passa para os meios. O exem-
plo cléssico é o da tecnologia: enquanto técnica ela é neutra, podendo ser
usada para qualquer fim, pois ndo prescreve nenhum. Mas como a tecno-
logia estd sempre vinculada a certos interesses, e como a racionalidade dos
meios é sempre a racionalidade do sistema, os instrumentos de execucdo
ndo podem ser puros instrumentos. Fatualmente, um revélver é um instru-
mento de langar projéteis. Hermeneuticamente, porém, pressupde a téc-
nica da morte. Por sua vez, a bomba atdmica é fatualmente um instrumen-
to neutro de explosdo. Todavia, no contexto de seus pressupostos, e que
Ihe conferem sentido, é um valor. (...) Evidentemente enquanto tal
um meio pode ser neutro. Acontece, porem, que esse meio n3o existe.
S6 existem no contexto dos pressupostos que lhe conferem sentido.” 8

Retornando ao ato da educagdo enfatize, assim, que ele ndo
é nem pode ser ato neutro, mas se constitui no exercicio humano de um
individuo ( ou grupo ), a partir de sua visdo de mundo, de seus valores.
Entdo, “o mestre quando expGe é também um mestre que se expt’ie."19

Este exercicio, ao se dar no interior das instituicdes educa-
cionais, sofre porém uma série de restricdes, oriundas dos proprios valo-
res objetivos inerentes a estas institui¢Bes. Isto porque a escola, sendo
mantida sempre pelas classes dominantes, visa a reproducdo dos valo-
res destas mesmas classes, numa busca de manutengdo do ‘‘status quo’’.
Desta maneira, o ato educativo ali, j4 esta, em suas bases, orientado em
certo sentido. Tal orientagdo sera, entdo, tanto mais univoca e uni-
direcional quanto menores as possibilidades de expressio dentro do
contexto sécio-cultural em que se localiza a escola.

N3do me cabe aqui comentar a estreiteza dos limites de ex-
presséo de nossa sociedade hoje, mas apenas constatar o qudo rigidos
sdo os padrdes nos quais tenta-se enquadrar a cultura nacional. Dentro
desse quadro, nosso sistema escolar tornou-se um enorme elefante branco,
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onde a aprendizagem, no sentido forte do termo, tem sido substituida
pelo adestramento. Trata-se de salivar ao som da campainha, de reprodu-
zir as palavras do mestre (que maioria dos casos sdo também palavras
de outros ), principalmente no dia designado para “‘avaliagdo”.

O 4pice é a maior contradi¢do deste estado de coisas concen-
tra-se no meio universitdrio, na medida em que, ali, devem formar-se os
futuros educadores e, ali, devem ser buscadas as inovagGes necessdrias ao
desenvolvimento, se ndo da nagdo, pelo menos da educacdo, que é a base
para qualquer avanco cultural. Em minha experiéncia de professor uni-
versitdrio tenho defrontado ‘‘metodologias’ de ensino dentro das univer-
sidades que sdo um desrespeito aos mais primarios principios da aprendi-
zagem. Comento, a seguir, aquele que considero o erro fundamental des-
ta estrutura:

Consiste ele na imposigdo aos estudantes, de curriculos pré-
formados e gigantescos, que sdo (ironicamente ) chamados de “‘curri-
culo minimo”. Ou seja: de principio ja se elimina qualquer oportunidade
do aluno vir a organizar sua propria formacdo, na direcdo em que melhor
lhe aprouver.20 Além de que, os critérios para a elaboracdo deste “‘minimo’’
necessdrio sdo sempre nebulosos e decididos verticalmente, via Minis-
tério da Educagdo e Cultura. E mais: dentro das proprias disciplinas o pro-
grama também ndo permite a mobilidade necessiria para que os alunos
possam propor alteragdes. Desta forma temos estudantes que, se ao longo
de seus cursos de 12 e 29 graus ndo tiveram opgles, ndo puderam ser
sujeitos de sua educacdo, muito menos as terdo ao atingirem a universida-
de — continuam como objetos do sistema educacional.

Este é o tipo de coisa que mais me angustia ao iniciar-se o
semestre letivo: em que a medida existe o interesse dos alunos por minha
disciplina, se a presenca deles ali ndo traduz uma opg¢do real 2 Em que
medida ela é necesséria a8 formacdo de cada um ( e quem decidiu de sua ne-
cessidade ) ? Com base neste problema a saida que tenho encontrado
é orientar meus cursos, em suas bases, em torno da questdo: o que faze-
mos nds aqui, eu como professor e vocés como alunos ?”* Ou seja: centrali-
zar a disciplina na questdo de nossa existéncia e nos caminhos que devemos
( livremente ) escolher, para dar-lhe um sentido. E isto é possivel dentro
de qualquer disciplina ( especialmente nas ciéncias humanas e artes),
j& que cada uma delas visa a esclarecer um aspecto do humano, cuja
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questdo bésica é sempre o sentido da vida. Assim, a ligagdo entre teorias e
sistemas com a vida de cada um torna-se evidente, pois se inicia a reflexdo
a partir de um ponto comum: na aula estamos todos vivendo uma mesma
experiéncia. Desta experiéncia comum pode-se entdo, voltar pensando os
caminhos que nos trouxeram até ali: nossas op¢Ges por ingressar numa uni-
versidade, nossas experiéncias educacionais anteriores ( seja na escola,
famflia ou comunidade ), o significado da estrutura escolar dentro de uma
cultura, a constituicdo familiar, nossa cultura, nossa sociedade etc., etc.
Dentro de todo este campo de reflexao podemos entdo nos servir de textos
de autores que exploram tais questdes. Mas a experiéncia que funda
toda discussdo deve ser sempre aquela que ali, estamos concretamente
vivendo, com as devidas significagOes atribuidas cada um de nos, a partir
de nossa histéria de vida.

Nesta pratica tenho percebido o grau de deformagdo que nos-
sas escolas tém imprimido a seus alunos, pois a declaragdo constante é
que eles ndo se encontram “acostumados a pensar’’ (sic), que até entdo,
tinham se limitado a transcrever autores ou a ‘‘decora-los’’ para as provas.
O trabalho torna-se entdo mostrar-lhes que eles pensam sim ( em geral,
fora das quatro paredes ), e que apenas ndo possuem instrumentos ade-
quados para sistematizar suas reflexdes, ja que as teorias com as quais
foram “enchidos’ ( Paulo FREIRE ), ndo foram “ancoradas’’ no “‘reper-
torio” que eles possuiam e, portanto, ndo se tornaram significativas — isto
é, eles nunca perceberam que elas falavam de suas vidas, ndo houve trans-
feréncia. Esta deformacgdo, muitas e muitas vezes, traz até mim indivi-
duos que ndo sabem sequer escrever, ou seja sistematizar idéias e expres-
sa-las de forma inteligivel. Quer dizer: se pensamos com palavras, e se
ndo conseguimos ordend-las de maneira significativa, isto denota a con-
fusdo em que estamos imersos na busca de um sentido para nossa exis-
téncia.

Como posso, entdo, limitar-me a apresentar e discutir teorias,
quando sei que elas ndo estdo sendo realmente aprendidas, por faltarem,
na grande maioria dos alunos, a base necessaria & sua compreensdo ? E
necessario partir-se deste aluno real que temos em maos, deste individuo
que acredita que ndo sabe pensar e comecar, com ele, a pensar sua vida.
E terrivel constatar-se que numa universidade tenha-se chegado a este
ponto: ao ponto de ter que auxiliar o aluno na aprendizagem de
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sua lingua ( com a qual ele podera refletir ). Porém é a tarefa que se nos
impde. Nao podemos ficar despejando nossas teorias tdo abstratas e cul-
turalmente distantes de nossa realidade a espera do aluno ideal, & espera
que o sistema bésico de ensino seja reformulado e comece a produzir
elementos capazes de pensar por si. Este é um trabalho de romper as
cadeias de obscurantismo e autoritarismo que tomaram conta de nossa
cultura: pensar com o educando e ndo por ele, reconhecer nele alguém
livre e levé-lo a compreender seu grau de liberdade para optar por seus
proprios caminhos. Paulo FREIRE tece os seguintes comentarios a respei-
to dessa situagdo:

“Os lares e as escolas, primarias, médias e universitérias, que
ndo existem no ar, mas no tempo e no espago, ndo podem escapar as in-
fluéncias das condigGes objetivas estruturais. Funcionam, em grande
medida, nas estruturas dominadoras, como agéncias formadoras de futu-
ros ‘invasores’ ( culturais ).

“As relagGes pais-filhos, nos lares, refletem, de modo geral,
as condigOes objetivo-culturais de totalidade de que participam. E, se estas
sdo condigOes autoritarias, rigidas, dominadoras, penetram nos lares que
incrementam o clima de opressdo. ( ... )

“Estas influéncias do lar se alonga na experiéncia da escola.
Nela, os educandos cedo descobrem que, como no lar, para conquistar
alguma satisfagcdo, tém de adaptar-se aos preceitos verticalmente estabe-
lecidos. E um desses preceitos é ndo pensar.

“Introjetando a autoridade paterna através de um tipo rigido
de relagdes, que a escola enfatiza, sua tendéncia, quando se fazem profis-
sionais, pelo préprio medo da liberdade que neles se instala, é seguir os pa-
drdes rigidos em que se deformaram.’’? !

Num sistema de ensino onde a aprendizagem que se torna efe-
tiva é aquela que diz respeito a submissdo a ““autoridade” ( dos profes-
sores, dos diretores, dos autores de textos ), com a conseqiéncia inca-
pacidade de optar e opinar, a tarefa basica s6 se pode ser a descoberta
da liberdade. Liberdade de ser responsdvel por si proprio e assumir seu
sentido para a vida. Por isso, ao lado da orientacdo que imprimo a meus
cursos, discutindo nosso papel como homens, s6 posso mesmo tornar
livre a freqliéncia as aulas. Ou seja: reconhego no educando a sua ca-
pacidade ( pelo menos potencial ) de escolher se Ihe interessa estar presen-
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te ou ndo ao debate ( sobre sua vida ). Se recordarmos a discussdo sobre
aprendizagem e interesse, este procedimento parece-me o mais logico,
dado que sO6 se aprende aquilo em que se estd interessado, aquilo que
percebemos como nos sendo vital; caso contréario, o que resta é simples
adestramento, simples jogo de “faz de conta”. Neste contexto, o edu-
cando pode perfeitamente optar por ndo comparecer a ndo ser nas datas
de entrega de trabalhos, quando se Ihe exige o cumprimento das burocra-
cias de ‘‘avaliacdo’’; e é quando podemos discutir sobre o sentido de seu
ato, quer dizer, se sua escolha foi feita por ele ndo considerar necessdria
a disciplina para sua formacdo ( ela pode ndo ser ), ou se representou um
simples ato de rebeldia, j@ que no geral, em outras disciplinas, exige-se
sua presenca”. Dentro de nossa esquizofrenia académica, em que atos e
palavras estdo desvinculados, acredito seja esta a aprendizagem fundamen-
tal: saber assumir o sentido de seus atos, agir com base naquilo em que se
acredita.

Os mais ortodoxos logo argumentardo que, agindo assim, pos-
so estar estimulando a ‘““malandragem’’, que muitos irdo mentir e apro-
veitar-se da situacdo para ndo fazer nada. Realmente isso pode acon-
tecer, porém creio que: a) Partir-se do principio que o individuo é deso-
nesto antes dele o demonstrar significa desonestidade maior — no fundo
é o mesmo argumento que diz que o brasileiro ndo estd preparado para
votar e, assim, ndo se lhe da chances de aprender, votando. Se alguém deve
aprender honestidade para consigo proprio s6 aprendera tendo chances de
se exercitar como alguém responsavel por si. b) A maladragem aqui talvez
ndo seja maior que aquela utilizada para ser aprovado em outros cursos,
seja ‘‘colando’’, seja ““decorando’’ a matéria. Como aluno que fui ( e sou ),
sei que isso € facilimo. POSTMAN e WEINGARTNER, a respeito de cursos
com frequiéncia livre, declaram: ’Se vocé esta pensando que os estudantes,
dadas estas condicdes, ndo fardo trabalho algum, estd redondamente
enganado. A grande maioria trabalhard. Mas, é claro, nem todos. Havera
sempre alguns que encarardo a situacdo como oportunidade para ficar na
‘boa vida’. E dai ? E um pequeno preco a pagar para que 0Os outros se
beneficiem da Gnica experiéncia intelectual docente que talvez tenham
tido na escola. Além disso, o nimero de estudantes que optam pela ‘boa
vida’ é relativamente pequeno, comparado com o daqueles que, em am-

bientes escolares convencionais, ‘dessintonizam’.” %3

Por outro lado, a ndo exigéncia da presenca de alunos é talvez
a Uunica medida vélida do quanto estou sendo um bom ou mau educador.
Quer dizer: quando a participagdo comeca a decrescer, isto ja é um in-
dicador claro de que ndo estou conseguindo criar um bom clima de traba-
lho, que va ao encontro dos interesses dos alunos.

Muitas vezes, determinados procedimentos ( com a frequén-
cia livre ) podem entrar em conflito com a estrutura estabelecida da ins-
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tituicdo. E af, a atitude mais justa e “educativa” acredito, seja discutir,
com os préprios educandos, o conflito. E necessario que se pense constan-
temente a experiéncia que estd sendo vivenciada; que se reflita sobre as
normas e valores que oficialmente regem nossas acdes, para se verificar
até que ponto elas ja se tornaram obsoletas e até que ponto elas obstam
~aquilo em funcdo do que foram construidas: a aprendizagem. Ora, as nor-
mas sdo feitas sempre a partir dos comportamentos estabelecidos e tidos
como eficazes; elas s se alteram quando se verifica que os comportamen-
tos antigos deixaram de ser eficientes e foram modificados. Isso é légico:
ninguém pode alterar uma norma em certa direcdo porque ‘“‘adivinha” ’
que, no futuro, aquele serd o melhor procedimento. E nossa existéncia
s6 é criativa na medida em que tomamos consciéncia daquelas nossas
acOes que se tornaram inadequadas e empreendemos uma mudanga.

Ndo posso conceber professor, de qualquer disciplina, que
ndo procure pensar com o0s alunos sobre a experiéncia de educagdo que
estdo vivendo juntos, no interior de uma instituicdo e de uma sociedade.
Esta auséncia de discussGes em torno da situacdo concreta da educagdo
torna aguda a esquizofrenia académica quando a disciplina € uma “‘me-
tadisciplina ", ou seja, quando ela diz respeito a prépria educagdo, como:
Psicologia da Aprendizagem, Filosofia da Educagdo, Didatica, Problemas
de Aprendizagem, Pratica de Ensino etc. Se se vai discutir educacdo e
aprendizagem por que ndo fazé-lo sobre a realidade vivenciada em con-
junto ? Por que ndo se discute a aprendizagem real que os alunos estdo
tendo ? A que tiveram ? A que o professor, como o aluno, teve, a sua
experiéncia agora, do outro lado da mesa ? Na maioria dos casos acredito
que tal ndo se dé porque se verificaria que pouco ou quase nada de apren-
dizagem estd ocorrendo ou ja ocorreu; se verificaria que a realidade estd a
quildmetros de distdncia das teorias ideais apresentadas; que as proprias
atitudes do professor sdo contraditorias em relagdo a tais teorias?*. Enfim,
tomar-se-ia consciéncia do conflito, e ela implicaria a coragem ( ou ndo )
de se tomar atitudes para eliminé-lo.

Acredito que a maior parte da aprendizagem significativa
que nossos estudantes obtém hoje, na escola, se dé contra aquilo definido
como “linhas de acdo educacional’’, metodologia do ensino’’, ‘‘procedi-
mentos didaticos”, enfim, definido como a estrutura oficial”. Explico:
Dentro de toda a distancia entre o falar e o fazer, que ja definimos como
esquizofrenia académica, aqueles que tomam consciéncia dessa contradi-
¢do, em geral buscam supera-la, buscam entender o que esta errado dentro
do processo que estdo vivendo. Li, em algum lugar, que a verdadeira de-
mocracia na escola se pratica nos corredores, e acrescento a esta afirmacdo
que a verdadeira aprendizagem também.

Assim, o papel do educador tem de ser o desvelamento do
conflito, o botar a nu as contradigdes em que estamos imersos, para que
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o educando possa superéd-las, ou melhor, para que aprenda a supera-
las — ai se realizaria entdo a aprendizagem. O educador,, o filésofo,
o pedagogo, o artista, o politico tém e tiveram, historicamente, um papel
eminentemente critico: o papel de inquietar, de incomodar, de perturbar.
A funcio do pedagogo parece ser esta: a contradigdo ( opressor-oprimido,
p. ex. ) ele acrescenta a consciéncia da contradigdo. (... ) Portanto, sua
tarefa é a de quem incomoda, de quem ativa conflitos para sua superagdo
(ndo o conflito pelo conflito ).25"" Isto &, a razdo afirmativa ( que pres-
creve como as coisas sdo ), o positivismo em educagdo, como noutros
campos, acaba sempre se tornando dogmdtico e doutrinario; sobre a ne-
gatividade, sobre a razdo dialética é que se dd o movimento até o novo,
é que se da a criagdo. “O essencial é que o educando permanega sempre
em estado de apetite. Quando tudo lhe é explicado, ndo s6 a explicagdo
é errdbnea, mas ele ndo deve ter entendido, porque, quem compreende,
sempre tem davidas, estd sempre insatisfeito e disposto a novamente
interrogar. Se o educador tem algo a ‘ensinar’ ao educando, creio que
se trata de um ‘ensinamento’ que o leve a compreender que é, ele mesmo,
quem deve assumir sua propria educagdo; cabe a ele fazer dela sua obra
fundamental e original, Gnica e intransferivel.””2®

Este papel do educador como gerador de tensGes, que re-
sultam da consciéncia dos conflitos, leva-o a ndo colocar sobre métodos
e técnicas pedagoOgicas a responsabilidade pelos erros e acertos na educa-
cdo. Leva-o a compreender que, antes de mais nada, ele € um ser humano
que deve assumir seu sentido na pratica; que, no encontro com os educan-
dos, ele € um dos participantes do processo e que, neste, lhe cabe grande
parte de responsabilidade. Tenho observado uma forte tendéncia, em reu-
niGes de professores, de se preocupar com os sistemas de avaliagdo a serem
aplicados, chegando-se mesmo a afirmar que, uma melhoria nas condigdes
de ensino, estariam condicionadas @ uma maior objetividade na avaliagdo
da aprendizagem. Isto é falso e comodo, pois coloca sobre um instru-
mento a responsabilidade que muitos ndao querem ver sobre seus ombros:
ao insistir na objetividade da técnica de mensuragcdo de um objeto (o
“’conhecimento” do aluno ), acabam-se por excluir-se da avaliagdo. Como
diz Mauricio TRAGTENBERG, “na instancia das faculdades de educagao,
forma-se o planejador tecnocrata a quem importa discutir os meios sem
discutir os fins da educacdo, confeccionar reformas educacionais que, na
verdade, sdo verdadeiras ‘restauragdes’. Formando o professor-policial,
aquele que supervaloriza o sistema de exames, a avalia¢ao rigida do aluno,
o conformismo ante o saber professoral.”2”

Por tudo o que discuti, volto a enfatizar que o ato da educagao
a atitude do educador nunca é neutra. Que é ilusdria tentar esconder-se
atras de técnicas e teorias ‘‘objetivas’”’, pois o que importa é sempre a
coeréncia entre o que se diz e o que se faz. A aprendizagem resultante do
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encontro entre educador e educando ndo se reduz meramente ao “‘conted-
do” estudado, mas antes, provém da estrutura mesma desse encontro,
em termos de relacionamento humano. Ndo serd demais, aqui fazer mais
duas citagOes da obra de POSTMAN e WEINGARTNER sobre este ponto:
“E como estd indiscutivelmente ( se ndao publicamente ) reconhecido que
o ‘contetido’ ostensivo de tais cursos raramente é recordado além do al-
timo exame (... ), ndo sera arriscado afirmar que a Gnica aprendizagem
que ocorre nas salas de aula é a comunicada pela estrutura da propria
aula.”?® E ainda: “A mensagem é comunicada silenciosamente, insidio-
samente, implacavelmente, e com a maior eficacia, através da estrutura da
aula; através do papel do professor, do papel do estudante, das regras do
jogo verbal, dos direitos que lhes foram consignados, das disposi¢Ges
tomadas para a comunicagdo, dos ‘atos’ que sdo elogiados ou censurados.
Por outras palavras, o meio é a mensagem.”’2°

Portanto, o fundamental no ato da educacdo é a atitude
do educador, que deve ser coerentemente fundada em determinada visdo
de mundo, numa filosofia da educagdo centrada em sua propria atividade.
Além desta coeréncia entre o falar e o agir existe uma coeréncia interna,
na prépria ‘‘visdio de mundo” do educador, que também é basica. Como
mostra Roberto GOMES na sua ““Critica da Razdo Tupiniquim”, a “'sa-
lada filosofante”, o ecletismo, desenvolveu-se no Brasil atingindo propor-
¢Oes alarmantes. A “razdo conciliadora” ( como ele a chama ), parece-me
esconder certo temor em assumir radicalmente uma posicdo propria,
promovendo entdo a conciliagdo, o ‘‘estar bem com todos”, através da
mistura de pensamentos as vezes diametralmente opostos. Na medida em
que a estrutura escolar se torna, em nosso pais, ostensivamente dirigida por
determinados valores, que negam e perseguem toda e qualquer posicao,
é claro o reavivamento do ecletismo, pois trata-se de agradar a gregos e
troianos, de manter o emprego, se necessario as custas de uma capitulagcdo
do sentido pessoal dado a vida. A respeito do eclético intelectual brasileiro,
o mesmo autor comenta: “Ocorre , porém, uma coisa estranha: o mesmo
homem que realiza a mais dissolvente conciliagdo, urra de 6dio contra os
opositores. A maldosa critica fora de propdsito, dirigida contra pessoas e
ndo contra idéias, passa a ser entdo a arma de que se vale este curioso
arrivista, o intelectual tupiniquim."30 E, mais adiante, afirma: ‘“Ja no
pensamento eclético encontravamos a tendéncia a dissolver oposicoes e a
desconfianga com qualquer posicdo que contivesse tracos de marginalida-
de: do ponto de vista eclético, aquele que discorda & um criminoso, pois o
ecletismo gera o fanatismo da mesmidade. E essencialmente tiranico e
antidemocréatico, avesso ao livre circuito de posigdes que se questionam

radicalmente”.31
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As criticas sdo fundamentais no dambito educacional; os ques-
tionamentos sdo importantes para a busca do novo. Ndo posso concordar
com a famosa afirmacdo popular de que se deve evitar as “‘criticas destru-
tivas”. Isto ndo existe. Uma critica é uma critica, que pode estar bem ou
mal fundamentada, mas que sempre nos obriga a pensar. Se tenho
minhas posicGes e sou criticado, tenho que revé-las, repensé-las e argu-
mentar. Se tal critica for mal fundamentada, pode ser que me obrigue
a alterar minhas posi¢Ges; mas, se a partir da firmeza de meu posiciona-
mento, percebo que é uma critica injustificada, ndo haverd motivo para
abalar-me, e poderei tranqiilamente refuta-la. Assim, creio ser que se
chama de “critica destrutiva’’ nada mais do que o argumento utilizado
por todos aqueles que, ndo tendo ( para si proprios) uma posi¢ao defi-
nida, sentem-se abalados em suas incertezas. Como é o caso do eclético,
citado linhas atras. Desta forma, a abertura as criticas que os educandos
podem tracar, é basica para o educador, pois gera o confronto, o racio-
cinio, o debate. Na medida em que o educador se mostra como um ser
humano inteiro, e ndo um simples veiculador de teorias, na medida em que
seus atos se fundam em claras posicGes assumidas, ele ndo teme, ao contra-
rio, estimula o questionamento critico. E é ai que ele também se educa,
que é educado pelos seus educandos. Ao criticar-me e questionar-me,
o aluno me obriga a pensar em minhas posturas, faz com que eu clarifique
minhas idéias para discuti-las, tornando-as mais compreensiveis a ele e
a mim proprio. 32

Gostaria de terminar estas breves reflexdes afirmando que, se
o ato da educagdo, como vimos, ndo é ato neutro, ele é sempre politico.
Que ele reflete sempre a posicdo daquele que “educa’” e que, portanto, é
um ato de honestidade para com os educandos o revelar-se-lhes, claramen-
te, quais sdo nossas posicOes frente a vida. “Se a educacdo é um ato de
amor ela é também um ato de coragem, coragem de dizer tudo o que deve
ser dito, sem reservas, no uso de total franqueza. Uma sala de aula, um
seminario, uma reunido de grupo, uma Escola enfim, deveria ser o lugar
onde todas as quest6es podem ser colocadas, onde todas as intervengdes
tém valor e sentido, onde toda critica é escolhida.”’33

E preciso parar de fingir, especialmente frente ao educando,
que vivemos no melhor dos mundos, e que os problemas aparecidos no
interior de nossas instituicées de ensino podem ser superados pela adocao
de melhores técnicas e metodologias didaticas. O fundamental em educa-
cdo € a atitude humana, o compromisso com a palavra, que se demons-
tra nos atos. No fundo, todos sabemos que o rei estd nu, e educar, agora
mais do que nunca, talvez seja apenas reconhecer o fato em voz alta.
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NOTAS

(1) Cf. Rubem ALVES, ““Notas Introdutérias Sobre a Linguagem’’, em Reflexdo
n? 13, p. 22.
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(2) Cf. A Estrutura do Comportamento.

(3) Rubem ALVES, loc. cit., p. 23.

(4) ldem, idibem, p. 26.

(5) Delfim SANTOS, Fundamentacdo Existencial da Pedagogia, p. 42.

(6) Estou aqui chamando o processo de retengdo, sem a dimensdo simbolica, de me-
morizagdo na falta de outro termo. E uma nomeacdo puramente pessoal, ndo sendo
encontrada, ao que me consta, nas linguagens técnicas da psicologia, filosofia ou
pedagogia. Em linguagem popular, memorizagdo seria a famosa ‘“decoreba”.

(7) Rubem ALVES, loc. cit., p. 29.
(8) P. 34.
(9) O Mito da Neutralidade Cientifica, p. 41.

(10) Empreendo uma discussdo mais ampla a respeito do significado cultural da
educacdo e um trabalho anterior: “Bases Para Uma Reestruturagdo da Psicologia
no Brasil”’, mimeografado.

(11) Contestacio — Nova Férmula de Ensino, pp. 66 — 7.

(12) Elvira Eliza FRANGCA, “Comunica¢do e Relagdo Pedagbgica’’, em Reflexio,
n© 13, p. 66.

(13) “A Delingiiéncia Académica’’, em Educacdo e Sociedade n? 3; pp. 80 — 1
(14) Cf. O Eu Dividido.

(15) Hilton JAPIASSU, op. cit., p. 148 ( grifos meus ).

(16) N. POSTMAN e C. WEINGARTNER, op. cit., p. 55.

(17) Moacir GADOTTI, “Idéias Diretrizes para uma Filosofia da Educacdo’’, em
Reflexdo n? 13, p. 18.

(18) Op. cit., p. 42 ( grifos meus ).
(19) Moacir GADOTTI, Comunica¢do Docente, p. 60.

(20) Veja-se, a este respeito, o projeto inicial da Universidade de Bras(lia, que permi-
tiria ao estudante maior mobilidade. Em Darcy RIBEIRO, A Universidade Neces-
saria.

(21) Pedagogia do Oprimido, pp. 180 — 1.

(22) Paulo FREIRE demonstra que em todo oprimido habita um opressor ( o seu
“modelo” de homem ). Muitas vezes quando nos mostramos como também opri-
midos ele assume o papel de opressor. Dar-lhe consciéncia de sua atitude torna-se,
entdo, fundamental. Cf. Pedagogia do Oprimido.

(23) Op. cit., p. 219.

(24) Nao estou aqui dizendo da inutilidade destas teorias. Apenas ressalto o fato de
que, em sua grande maioria, por se terem originado noutro contexto cultural, ndo
se aplicam a nossa realidade. Discuto mais pormenorizadamente a questdo em meu
trabalho anterior, ja citado.

(25) Moacir GADOTT]I, ‘’Revisdo Critica do Papel do Pedagogo na Atual Sociedade
Brasileira ( Introducdo a Uma Pedagogia do Conflito ), em Educacdo e Sociedade,
n2 1, p. 10.

(26) Hilton JAPIASSU, op. cit., p.53.
(27) Loc. cit., p. 77 ( grifos meus ).
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(28) Op. cit., p. 38.
(29) Idem, p. 40.
(30) Critica da Razdo Tupiniquim, p. 45 ( grifos meus ).

(31) Idem, pp. 81 — 3.

(32) Por isso Paulo FREIRE chama o educador de “‘educador-educando” e o edu-
cando de ““educando-educador’’. Cf. Pedagogia do Oprimido

(33) Moacir GADOTTI, Comunica¢do Docente, p. 92.
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